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O triângulo da formação docente: seus jogadores e confi-
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Resumo
O artigo tem por tema a formação dos professores que atuam nos 
anos iniciais da educação básica, considerando-a como um jogo que 
assume diferentes configurações em função das relações estabele-
cidas entre seus jogadores. Essas relações são analisadas por meio 
de um esquema de triangulação, aqui denominado como triângulo da 
formação docente. Cada um dos três vértices desse triângulo é ocupado 
por agentes que, a partir de seus capitais específicos, localizam-se em 
lugares desiguais no campo da formação docente: os professores e as 
instâncias que os representam; as universidades, fundações e insti-
tutos de pesquisa, com seus especialistas; e o poder público, repre-
sentado por secretarias de educação e outros órgãos administrativos. 
Relações privilegiadas entre dois vértices do triângulo da formação 
docente apontam para diferentes modelos formativos. Explorando 
esse triângulo como um recurso de análise, o artigo focaliza as con-
figurações assumidas pelo jogo da formação docente na versão brasi-
leira do movimento ora em curso de universitarização do magistério. 
Atenção especial é conferida ao lugar que os professores atuantes nos 
anos iniciais da educação básica ocupam nesse jogo, às relações que 
eles estabelecem com os demais jogadores e, também, às possibilida-
des que têm de subverter e alterar o jogo em andamento.
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Abstract
The article has as its theme the education of teachers working at 
the initial series of basic education, regarding it as a game that 
takes on different configurations as a function of the relations 
established among its players. These relations are analyzed 
through a triangulation scheme, here denominated the triangle 
of teacher education. Each vertex of this triangle is occupied by 
agents that, based on their specific capitals, are placed in uneven 
locations within the field of teacher education: the teachers and 
the bodies that represent them; the universities, foundations and 
research institutes, with their experts; and the public authorities, 
represented by secretariats for education and other administrative 
sectors. Privileged relations between two vertices of the triangle 
of teacher education point towards different formative models. 
Exploring this triangle as an analysis tool, the article focuses on 
the configurations adopted by the game of teacher education within 
the Brazilian version of the universitization movement of the 
teaching profession currently underway. Special attention is given 
to the place occupied in this game by the teachers working at the 
initial series of basic education, to the relations they established 
with the other players, and also to the possibilities they have of 
subverting and changing the game in play.
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Em que pese a crescente atenção que 
temos dispensado aos professores da escola 
básica – procurando conhecer melhor as bases 
epistemológicas de seu trabalho, elevando sua 
formação ao nível superior e buscando cami-
nhos para a profissionalização do magistério 
–, eles seguem às margens do campo educa-
cional, atuando como referenciais passivos 
tanto de pesquisas acadêmicas quanto de po-
líticas públicas e, também, como consumido-
res no amplo mercado formativo a eles diri-
gido (NÓVOA, 1999a; MAUÉS, 2003; SOUZA; 
SARTI, 2009). Muito se tem produzido sobre, 
pelos e para os professores, sem que isso lhes 
possibilite alcançar posições mais centrais no 
campo da educação e obter melhores resulta-
dos nas disputas nele empreendidas.
 Assim, as interessantes informações 
sobre os saberes docentes, reunidas nas úl-
timas décadas por meio de pesquisas acadê-
micas, não têm possibilitado aos professores 
aperceberem-se melhor de seus próprios sabe-
res (NÓVOA, 1999b). Do mesmo modo, a pro-
fissionalização da docência (BOURDONCLE, 
2000), norteadora de políticas educacionais 
que alteram significativamente o trabalho, 
a formação e a carreira docente, não resulta 
de uma movimentação interior ao magistério, 
posto que integra um amplo movimento de 
reformas dirigido por organismos internacio-
nais (MAUÉS, 2003; BELLO, 2008). Aos pro-
fessores resta consumir os produtos – inclu-
sive de natureza discursiva – do aquecido e 
rentável mercado da formação docente, vol-
tado a transformá-los em profissionais refle-
xivos, autônomos e eficazes. 
Diante desse contexto, e fundamen-
tando-se em revisão de literatura sobre a te-
mática da formação docente, o presente ar-
tigo discute o lugar – nem sempre evidente 
– que os professores ocupam nos movimen-
tos atuais que buscam reinventá-los (BUENO, 
2007). Considerando tal posição assumida 
hoje pelos professores, são apontadas algu-
mas possibilidades de configuração do jogo 
da formação docente.
Os professores entre o consumo 
de produtos formativos e a 
expertise prática 
Um movimento de profissionalização do-
cente vem assumindo destaque no campo edu-
cacional nas últimas décadas, apresentando-se 
como principal caminho para o empowerment 
(empoderamento) dos professores, ou seja, para 
torná-los mais autônomos e responsáveis pelo 
andamento dos trabalhos na escola. E a fim de 
profissionalizar os professores, considera-se 
necessário elevar o nível de sua formação de 
modo a iniciá-los em valores, práticas e saberes 
acadêmico-científicos. Raymond Bourdoncle 
(2000) explica que a universitarização do ma-
gistério vem atuando como importante dispo-
sitivo para que a docência ultrapasse o status 
de mero ofício, baseado em saberes de ordem 
prática aprendidos pelos professores na expe-
riência direta do trabalho cotidiano e/ou na 
relação com seus pares. Essa universitarização 
da formação docente ancora-se no pressuposto 
de que o contato dos professores com saberes 
acadêmicos lhes proporcionaria aproximações 
mais racionais, reflexivas e críticas com a práti-
ca pedagógica, de modo a favorecer o desenvol-
vimento de competências específicas que lhes 
possibilitariam uma atuação mais eficaz. Nesse 
contexto, como observa Maurice Tardif (2002), 
a questão epistemológica assume uma posição 
central, de modo que as profissões, diferente-
mente do que ocorre com as demais ocupações, 
devem apoiar-se em conhecimentos especiali-
zados e formalizados, adquiridos por meio de 
uma longa formação de alto nível, universitária 
ou equivalente. 
Ao longo do século XX, diversos países 
empreenderam reformas educacionais que pre-
viam a elevação do nível de formação dos pro-
fessores das séries elementares. Esse é o caso dos 
Estados Unidos na década de 1930, do Canadá e 
da Inglaterra nos anos 1960, da Austrália nos anos 
1970, do México na década de 1980 e da França 
nos anos 1990 (BOURDONCLE, 2000). Mais recen-
temente, a Comunidade Europeia estabeleceu que 
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a formação de seus professores deve ser elevada 
ao nível de mestrado, totalizando cinco anos de 
estudos universitários, como já ocorria em alguns 
países do norte da Europa (CHARTIER, 2010).  
No que se refere especificamente ao con-
texto brasileiro, a elevação do nível de forma-
ção dos professores que atuam nos anos iniciais 
foi impulsionada pela Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação Nacional (Lei no 9.394), de 1996. 
Ao preconizar a formação superior para todos 
os professores da educação básica, tais dire-
trizes legais resultaram em um movimento de 
ampliação da oferta e da procura por cursos de 
pedagogia ou de normal superior, ambos volta-
dos para a formação docente. 
Além das ações individuais assumidas 
por muitos professores, o cumprimento das dis-
posições apontadas pela referida LDB vem mo-
tivando vários Estados e municípios brasileiros 
a adotarem estratégias específicas para a forma-
ção em nível superior de seus quadros docentes. 
Muitos deles buscam firmar parcerias com uni-
versidades para a criação de programas espe-
ciais de formação que possibilitem diplomar, de 
uma só vez, grande número de professores em 
serviço; isso sob condições específicas caracte-
rizadas, sobretudo, por limitações de tempo e de 
espaço e pela redução dos recursos financeiros 
empregados. Assim, em todo o país, milhares de 
professores em exercício integram os quadros 
discentes do ensino superior, seja em cursos re-
gulares de licenciatura, seja em programas es-
peciais de formação docente em serviço.
Tal como ocorre no contexto interna-
cional, essa elevação do nível de formação 
dos professores brasileiros é acompanhada por 
discussões sobre a estrutura e o currículo dos 
cursos de licenciatura. Em tais discussões, evi-
dencia-se a importância da experiência prática 
para a formação como meio de preparar melhor 
os professores para o trabalho na escola e na 
sala de aula. É o que já apontavam, no final da 
década de 1990, os Referenciais Nacionais para 
a Formação de Professores1:
1- Na década seguinte, o Ministério da Educação publicou diversos outros 
documentos referentes à formação de professores (BRASIL, 2002, 2006 
é preciso especial atenção ao fato de que a 
integração completa dos conhecimentos só 
ocorre realmente na atuação do professor 
e, portanto, é essencial garantir um espaço 
curricular prioritariamente comprometido 
com os conhecimentos experienciais con-
textualizados e com a construção de ins-
trumentos para a intervenção pedagógica. 
(BRASIL, 1999, p. 113, grifos nossos)
Assim, ao lado da universitarização do 
magistério, que pressupõe acentuada valoriza-
ção dos saberes acadêmico-científicos para a 
docência, assume destaque outro movimento, 
que coloca a experiência prática no centro da 
formação dos professores. Essas duas tendên-
cias, embora concorrentes em alguns sentidos, 
coexistem em certos contextos nos quais se 
buscou um caminho intermediário, capaz de 
aliar a elevação do nível da formação à ênfase 
na prática docente. Amplia-se, nesse sentido, o 
espaço reservado às experiências em espaços 
educativos – em forma de prática como com-
ponente curricular e de estágio supervisionado 
de prática de ensino – nas licenciaturas em que 
são formados os novos professores. No caso dos 
professores em exercício, aumentou substan-
cialmente a oferta de formação superior em ser-
viço, com o aproveitamento de sua experiência 
profissional docente, o que representa inclusive 
uma via mais barata e rápida para a univer-
sitarização, tal como recomendado pelo Banco 
Mundial (BANQUE MONDIALE, 1995). 
Outra forma de reconhecimento da im-
portância da prática para a formação docente 
é o destaque atribuído à modalidade formativa 
baseada em práticas de acompanhamento, que 
pressupõe a atuação de figuras como a do tutor, 
do professor formador ou do mentor na forma-
ção inicial e em serviço. Segundo Pascal Roquet 
(2009), o acompanhamento na formação orien-
ta-se por uma “lógica em espiral” (p. 15) que 
possibilita integrá-la em um percurso individu-
al, social e profissional, ultrapassando, assim, 
etc.), nos quais também é ressaltado o teor formativo e profissionalizante 
da experiência prática.
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as funções tradicionais da formação. Busca-se, 
por essa via, superar a perspectiva aplicacio-
nista de formação, pautada na transmissão de 
saberes formais e na condução dos sujeitos ao 
posto de trabalho pretendido. O acompanha-
mento na formação visaria, então, à construção 
de aprendizagens personalizadas e à apropria-
ção de saberes de um modo plural. 
Claude Dubar (1998) explica que o 
acompanhamento individualizado dos sujeitos 
na formação, e mesmo no exercício profissio-
nal, integra um modelo de gestão que emergiu 
nos anos 1980 na área empresarial e que pre-
vê também outros elementos: novas normas de 
recrutamento que privilegiam o nível de certi-
ficação formal, como ocorre no caso da univer-
sitarização do magistério; valorização da mo-
bilidade dos sujeitos; formação contínua criada 
pela própria empresa, como um dispositivo 
para a mobilização dos sujeitos em prol dela; 
multiplicação de fórmulas de individualização 
dos salários, como os abonos; novos critérios 
de avaliação que valorizam competências de 
terceira dimensão, ou seja, qualidades pessoais 
e relacionais como a responsabilidade, a auto-
nomia, a flexibilidade e o trabalho em equipe. 
Nesse mesmo sentido, Maela Paul (2009) res-
salta que o acompanhamento na formação está 
inscrito em uma lógica de autonomização cen-
trada na pessoa, em termos de sua implicação 
no trabalho e responsabilização pelos resulta-
dos, que sucede à lógica anterior da expertise 
centrada na ação.  
Além de estar em sintonia com as ten-
dências atuais de individualização e de respon-
sabilização dos sujeitos no mundo do trabalho, 
a formação pelo acompanhamento vai ao en-
contro também de uma demanda que se impõe 
para a profissionalização do magistério. A ele-
vação de uma ocupação ao nível de profissão 
pressupõe, como explica Bourdoncle (2000), 
que seus praticantes tenham uma participação 
ativa na formação das novas gerações de pro-
fissionais. Isso porque a formação universitária 
profissional (diferentemente do que ocorre na 
formação geral) prevê que se possibilite aos es-
tudantes a construção de uma identidade ligada 
à profissão para a qual os mesmos estão sendo 
formados. Trata-se de uma formação “extero-
-referente”2 (BOURDONCLE, 2000), ou seja, que 
visa ao exercício de uma profissão que se re-
aliza e se governa no exterior da universida-
de. Distintamente do que ocorre na formação 
universitária geral, a formação profissional não 
pode ser definida somente pelos professores 
pesquisadores universitários e com a garantia 
de reconhecimento do diploma pelo Estado. 
Na formação profissional, o controle da 
formação deve ser exercido também pelos pro-
fissionais que já estão em exercício, além de ou-
tros agentes, como os administradores e os em-
pregadores. Então, ainda segundo Bourdoncle 
(2000), a formação profissional prevê a parti-
cipação de agentes diversos: professores pes-
quisadores, inclusive os que também exercem 
a profissão (como no caso dos médicos e dos 
advogados); práticos formadores, que intervêm 
diretamente na formação universitária; profis-
sionais em exercício, que acolhem e acompa-
nham a formação prática; e administradores do 
grupo profissional, consultados para os está-
gios, para a certificação dos formados e para 
sua colocação profissional. 
No caso do magistério, entretanto, em-
bora a formação profissional seja realizada com 
a participação de professores em exercício, no 
papel de tutores, mentores ou coformadores de 
seus pares, o grupo profissional docente não as-
sume um controle mais efetivo nessa formação 
e na regulação do exercício da docência; entre 
outras razões, porque não conta com uma or-
dem profissional que exerça esse papel. 
Sobre triângulos, jogos e 
jogadores 
Nesse cenário um tanto paradoxal, em 
que se afirmam duas tendências, ao mesmo 
tempo, concorrentes e complementares – uni-
versitarização do magistério e valorização dos 
2 -  No original francês, extéro-référencée.
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saberes experenciais dos professores –, a uni-
versidade ocupa lugar de destaque, seja como 
locus da formação propriamente dita (embora 
alternativas menos dispendiosas têm sido prio-
rizadas), como instância de certificação e legi-
timação da formação oferecida em outros espa-
ços (nos programas especiais, por exemplo) ou 
como instância de produção de saberes mais so-
fisticados e esotéricos sobre o ensino, a apren-
dizagem e mesmo sobre os próprios professores. 
A esse respeito, António Nóvoa (1999b) observa 
que o contexto atual é de forte desenvolvimen-
to no campo universitário da pedagogia e das 
ciências da educação, envolvendo uma crescen-
te e produtiva comunidade científico-educacio-
nal que tem nos professores e em sua prática 
seu foco privilegiado de estudo. Os pesquisa-
dores universitários mostram-se cada vez mais 
interessados em estudar as atividades, os modos 
de atuação e os saberes profissionais dos pro-
fessores. Com isso, tem-se em vista a produção 
de novos discursos científicos em educação que 
almejam subsidiar as mudanças pretendidas na 
formação dos professores e em seus processos 
de desenvolvimento profissional. Trata-se de 
discursos caracterizados, sobretudo, pela valo-
rização dos saberes que provêm da experiência 
profissional e da reflexão dos professores sobre 
sua atuação. 
Mas, apesar dessa atenção aos seus sabe-
res e experiências profissionais e da elevação de 
sua formação ao nível superior, os professores 
dos anos iniciais continuam, como têm estado 
historicamente, distantes da universidade e dos 
demais espaços acadêmicos. Esse distancia-
mento é mesmo previsto nas recomendações do 
Banco Mundial (BANQUE MONDIALE, 1995), 
segundo as quais a formação docente deve 
ocorrer em instituições de ensino superior não 
universitárias, capazes de oferecer uma forma-
ção menos cara, livre das responsabilidades da 
pesquisa. Em tais instituições de ensino superior, 
não voltadas para a produção de conhecimen-
to, os professores são colocados na posição de 
consumidores de produtos acadêmicos produ-
zidos na universidade (e que, como dito antes, 
elegem os próprios professores, suas práticas e 
saberes como objetos privilegiados de estudo).
A elevação do nível de formação dos 
professores realizada nesses termos ocorre a 
distância da universidade, mas com intensa 
atuação desta; trata-se, portanto, de uma uni-
versitarização indireta e incompleta. Tal tipo 
de formação oferecida aos professores não lhes 
fornece subsídios para mudar sua atuação no 
triângulo do conhecimento proposto por Nóvoa 
(1999a)3. Esse instigante modelo baseia-se na 
inter-relação de três tipos de saberes que se vin-
culam de diferentes maneiras na produção da 
profissão docente: o saber da experiência (pro-
duzido pelos professores), o saber da pedagogia 
(produzido pelos especialistas em ciências da 
educação) e os saberes das disciplinas (produzi-
dos por especialistas dos diferentes domínios do 
conhecimento). Esses três tipos de saberes estão 
relacionados como vértices de um triângulo. No 
entanto, segundo Nóvoa, atualmente ocorrem 
ligações privilegiadas entre os dois vértices que 
representam os saberes de tipo científico (da pe-
dagogia e das outras disciplinas). Essa ênfase na 
reflexão científica em torno da educação, com 
vistas a uma maior racionalização do ensino, 
tende a contribuir para a elevação do prestí-
gio social do magistério. Todavia, desencadeia 
um processo de depreciação dos saberes pro-
duzidos pelos próprios professores, que deixam 
de ser reconhecidos (de fato) como produtores 
de saberes. Valendo-se da metáfora do jogo 
de bridge, anteriormente empregada por Jean 
Houssaye (1988) na apresentação de seu triân-
gulo pedagógico4, Nóvoa (1999a) afirma que os 
professores têm assumido o lugar do morto nos 
discursos educacionais, ou seja, 
nenhuma jogada pode ser delineada sem 
ter em atenção as cartas que estão em 
3 - No mesmo trabalho, Nóvoa propõe também o triângulo político, formado 
pelo Estado, pelos pais/comunidades e pelos professores. Por meio de tal 
esquema, o autor analisa os modos de organização do sistema educativo.
4 - No triângulo pedagógico, Houssaye propõe a consideração dos 
modelos pedagógicos a partir da interação entre três elementos: o sujeito 
que ensina, o aluno e conteúdo do ensino. Os mesmos elementos ocupam 
os vértices do triângulo didático proposto por Chevallard (1991).
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cima da mesa. Mas o jogador que as possui 
não pode ter uma estratégia própria: ele é o 
referencial passivo de todos os outros. (p. 10)
Esse modelo de análise proposto por 
Nóvoa auxilia-nos a perceber algumas das 
contradições presentes no movimento atual de 
profissionalização do magistério. A intensa ati-
vidade dos especialistas em educação e nas disci-
plinas de ensino – que resulta em uma crescente 
sofisticação dos discursos pedagógicos – delineia 
novos horizontes profissionais para a docência. 
Tais discursos, como dito, enfatizam inclusive o 
valor das experiências e dos saberes docentes. 
Mas, paradoxalmente, essa valorização social 
docente reverte-se em maior controle sobre os 
professores, já que eles próprios não estão envol-
vidos na produção de seu novo lugar profissional.
Os professores, assumindo o lugar do 
morto no jogo descrito por Nóvoa, atuam como 
consumidores de discursos acadêmicos e de pro-
dutos formativos, tendo em vista atender às ele-
vadas expectativas que são geradas a respeito 
de sua identidade, como expert, profissional re-
flexivo, autônomo e eficaz. Consolida-se e am-
plia-se, assim, um grande mercado de forma-
ção dirigido aos professores (HOLMES GROUP, 
1995; NÓVOA, 1999b; MAUÉS, 2003; SARTI, 
2005; SOUZA; SARTI, 2009), que vem sendo 
disputado por diferentes instituições e grupos 
científicos. 
As relações que envolvem e sustentam 
esse mercado organizado em torno da forma-
ção docente assumem uma dimensão simbólica, 
no sentido proposto por Pierre Bourdieu (1996), 
que possibilita a transfiguração das relações de 
dominação presentes no campo educacional. 
Assim, o lugar de maior ou menor poder assu-
mido por cada uma das instâncias envolvidas 
nessa disputa depende dos capitais específicos 
(BOURDIEU, 2005) que cada uma delas possui. 
É um mercado de bens simbólicos, em que atos 
econômicos transfiguram-se em atos simbólicos 
já legitimados pelos agentes que detêm capitais 
mais valiosos (do ponto de vista simbólico) no 
campo educacional (SOUZA; SARTI, 2009). 
Nesse campo em disputa, manifesta-se um 
processo de colonização conceitual (SMYTH, 
1992), que resulta em jargões e modismos edu-
cacionais. Tais jargões impõem-se como novos 
produtos desse mercado formativo docente e 
são consumidos pelos professores por meio 
de revistas, livros e cursos diversos, para as-
sim se incorporarem ao seu próprio discurso. 
Conferem maior sofisticação ao discurso dos 
professores, atuando como bens simbólicos 
que lhes possibilitam permanecer no jogo da 
formação, acessando, inclusive, outros bens 
de consumo do mesmo mercado formativo 
(SOUZA; SARTI, 2009). 
O cenário que então se delineia no campo 
da formação de professores pode ser representa-
do em um esquema semelhante àquele proposto 
por Nóvoa (1999a) para o tratamento das rela-
ções de produção de conhecimento no campo 
educacional. Cada um dos vértices do triângulo 
da formação docente aqui apresentado é ocu-
pado por agentes que, a partir de seus capitais 
específicos, localizam-se em lugares desiguais 
nesse campo: os professores e as instâncias que 
os representam; as universidades, fundações e 
institutos de pesquisa, com seus especialistas; 
e o poder público, representado por secretarias 
de educação e outros órgãos administrativos. 
Relações privilegiadas entre dois vértices desse 
triângulo apontam para diferentes modelos de 
formação docente. 
Três configurações possíveis do 
triângulo da formação docente
Como antes mencionado, o movimen-
to atual de profissionalização dos professo-
res corresponde a uma estratégia empregada 
pelos Estados para ajustar a escola ao padrão 
de eficiência previsto no modelo econômico 
vigente, de orientação neoliberal. Segundo a 
abordagem funcionalista que orienta esse pro-
cesso em curso, a profissionalização de uma 
ocupação pressupõe, necessariamente, a ele-
vação do nível de formação daqueles que a 
exercem, bem como a formação de um corpo 
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de conhecimentos especializados, necessário 
para a realização das tarefas que a compõem 
(BOURDONCLE, 2000). A universidade desem-
penha, então, importante papel nesse processo 
e, devido à elevação do nível da formação do-
cente e da sofisticação dos discursos pedagó-
gicos, os segmentos acadêmicos atuantes nesse 
campo vivem hoje um momento de efervescên-
cia. Observa-se atualmente, pois, o estabeleci-
mento de relações bastante privilegiadas entre 
dois dos vértices que compõem o triângulo da 
formação docente: poder público e universida-
de (relação que também inclui fundações e ou-
tros institutos ligados à pesquisa).
a possuem ou que, mesmo tendo cursado uma 
primeira licenciatura, atuam fora de sua área de 
formação. O plano prevê o oferecimento de cur-
sos na modalidade presencial e a distância.
No entanto, cabe reiterar que essa apro-
ximação entre poder público e universidade 
não tem resultado em um movimento mais 
expressivo de universitarização do magistério. 
Muitas vezes, a formação oferecida aos profes-
sores não ocorre em ambientes universitários, 
revertendo-se numa formação em 
nível pós-secundário, ou seja, superior, mas 
sem obedecer necessariamente aos princí-
pios básicos que caracterizam a instituição 
universitária desde o seu surgimento, pelo 
menos como universidade moderna, no 
início do século XIX, ou seja, o ensino li-
gado à pesquisa, à autonomia em relação 
a ensino e pesquisa e à socialização dos 
conhecimentos. (MAUÉS, 2003, p. 100)
Nesses casos, ocorre uma “falsa universi-
tarização” (BOURDONCLE, 2007, p. 139) e mes-
mo uma secundarização da formação docente 
(SARTI; BUENO, 2007). Essa secundarização 
revela-se em dois sentidos complementares: no 
que se refere às práticas formativas oferecidas 
aos professores e ao baixo valor simbólico que 
tal formação alcança na hierarquia social.
Considera-se que esse tipo de parceria 
entre o poder público e as universidades para 
o oferecimento de formação docente refle-
te um conjunto de concepções, expectativas e 
interesses sobre a formação inicial e em servi-
ço dos docentes que se inscreve em um movi-
mento de fabricação do professor profissional 
(POPKEWITZ; NÓVOA, 2001), ancorado em um 
modelo de formação que “privilegia a raciona-
lidade instrumental, fundada na coerência entre 
os meios e os fins” (BOURDONCLE, 1990, p. 66). 
Como ressalta Bourdoncle (1990), nessa for-
mação são enfatizados os saberes diretamente 
aplicáveis na prática, negligenciando-se, assim, 
aspectos da teoria educacional e o aprofunda-
mento disciplinar.
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No caso brasileiro, esse estreitamento das 
relações entre poder público e universidade para 
a formação docente revela-se, por exemplo, nos 
programas especiais de formação de professo-
res em serviço que, como já citado, foram im-
plementados em diferentes localidades do país. 
Outra iniciativa que aponta para tal vincula-
ção é o estabelecimento, pela Coordenadoria de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
(CAPES), do Plano Nacional de Formação de 
Professores da Educação Básica (BRASIL, 2009), 
o qual, seguindo por caminho aberto pelos 
programas especiais, prevê ação conjunta do 
Ministério da Educação, de instituições de edu-
cação superior (municipais, estaduais, comunitá-
rias e confessionais) e de secretarias de educação 
dos Estados e municípios. Por meio desse plano, 
pretende-se oferecer, de um lado, formação em 
nível superior aos professores em exercício das 
redes estaduais e municipais que ainda não pos-
suem diploma de graduação e, de outro, licencia-
tura para professores (graduados) que ainda não 
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Assim, embora a universidade ocupe um 
lugar de destaque nesse modelo formativo, ela 
não logra em garantir uma formação docente 
realmente universitária. A formação de fato ofe-
recida aos professores baseia-se em uma pers-
pectiva técnico-instrumental (LENOIR, 2004) 
resultante das relações de poder estabelecidas 
entre a universidade e o poder público, o qual, 
por sua vez, como já mencionado, está ligado 
a políticas educacionais definidas internacio-
nalmente. O que temos como resultado dessa 
aproximação entre universidade e poder públi-
co é a configuração de um modelo de compe-
tências na formação docente, que implica no-
vos desafios para o trabalho na universidade e, 
possivelmente, mudanças na identidade de seus 
docentes pesquisadores. 
Transposta do mundo empresarial para a 
educação, a noção de competência tem sido in-
corporada por discursos que propõem mudanças 
no que se refere ao modo de pensar os conteúdos 
do ensino e, principalmente, de organizar as prá-
ticas docentes. Viviane Isamberti-Jamati (1997) 
explica que, ao longo da década de 1990, o em-
prego do termo competência tornou-se cada vez 
mais frequente entre os especialistas das ciências 
sociais, que passaram a utilizá-lo no plural, para 
designar os conteúdos particulares de cada qua-
lificação em uma organização de trabalho. 
Aplicado a assuntos educacionais, o ter-
mo integra um tendência de “hiper-raciona-
lização do ensino e da aprendizagem” (ROPÉ, 
1997, p. 81), por meio de esforços para a de-
composição de tarefas, a explicitação de crité-
rios e a padronização das situações educativas, 
a exemplo do que é considerado desejável em 
diversos ramos do mundo do trabalho. Busca-se 
objetivar e racionalizar o contrato pedagógico a 
partir do pressuposto tecnocrático de que tudo 
seja observável e mensurável. Esses esforços de 
“formalização pedagógica” (TANGUY, 1997, p. 
50) visam atender à cultura da avaliação que 
já há alguns anos ressurgiu com força no ce-
nário educacional. A proposição de referenciais 
ou padrões de ação para os professores, com a 
decomposição de suas práticas e posturas, pre-
tende conferir maior objetividade ao ensino, de 
modo a torná-lo passível de avaliações mais 
precisas. Segundo os padrões estabelecidos, o 
professor mais bem avaliado é o profissional 
capaz de gerenciar seu trabalho, participar na 
administração da escola e administrar, inclusi-
ve, sua própria formação continuada. Tem-se, 
assim, que a busca por racionalidade e produ-
tividade nesse contexto coexiste e é, de certo 
modo, complementada pela proclamação da 
autonomia e da profissionalização docente. 
Pensado nesses termos, o movimento de 
profissionalização do magistério atualmente em 
curso não parece atender aos anseios dos pro-
fessores, que são considerados como referenciais 
passivos do processo de profissionalização de seu 
ofício, ocupando o lugar de consumidores de dis-
cursos e produtos formativos que lhes são propos-
tos para a formação continuada e/ou em serviço.  
Ademais, como dito antes, a formação e 
a entrada na carreira das novas gerações do-
centes são processos externos ao magistério. 
São as instituições de ensino superior que or-
ganizam seus currículos, a partir de referenciais 
propostos pelos órgãos administrativos cen-
trais. A formulação desses referenciais nortea-
dores, por sua vez, baseia-se em documentos 
de organismos internacionais, contando com 
reduzida participação de entidades que repre-
sentam o magistério e mesmo da comunidade 
acadêmico-educacional. Nesse sentido, até a in-
serção dos profissionais docentes na formação 
de seus pares – na figura de tutores, coforma-
dores, mentores etc. – depende da iniciativa das 
instituições de formação e dos órgãos centrais5. 
O ingresso dos professores na carreira docen-
te, após a formação inicial no nível superior, 
ocorre por meio de concursos organizados 
pelo poder público ou por entidades privadas, 
sem a participação direta dos professores que, 
como mencionado, não contam com uma or-
dem profissional que os represente. 
5 - No caso brasileiro, a CAPES criou o Programa Institucional de Bolsa 
de Iniciação à Docência (PIBID), que prevê a participação de professores 
coformadores na orientação dos estágios de estudantes de licenciatura 
(BRASIL, 2007).
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Poder público e especialistas da educa-
ção (ligados a universidades, institutos e fun-
dações de pesquisa e/ou a organismos interna-
cionais) vêm, assim, alcançando êxitos bastante 
significativos nas disputas atualmente estabe-
lecidas no campo educacional, no que se re-
fere ao monopólio da autoridade (BOURDIEU, 
2003) e da competência para estabelecer o que 
os professores devem saber, como devem agir 
profissionalmente, onde, como e por quem de-
vem ser formados. Aos professores e às entida-
des que os representam resta um lugar marginal 
no processo. Atuam como o morto no jogo da 
formação docente, um referencial passivo para 
os demais jogadores cuja existência, no entan-
to, possibilita todas as jogadas.
Mas essa não é a única configuração pos-
sível para o triângulo da formação docente. Há 
outros dois lados do triângulo a serem considera-
dos. Relações privilegiadas entre poder público e 
magistério caracterizaram a formação oferecida 
pelas Escolas Normais; um modelo de formação 
carismático (BOURDONCLE, 1990) por meio do 
qual o Estado, assumindo a educação do povo, 
buscava preparar seus professores para que eles 
difundissem, juntamente com os conhecimentos 
escolares, qualidades morais relacionadas a cer-
tos modos de agir, pensar e sentir.
Escolas Normais os preparava de duas ma-
neiras: indireta, pela organização da vida 
interna, e direta, por um ensino específico 
garantido pelo diretor. (p. 61, tradução nossa)
Nesse sentido, objetivava-se que, nos anos 
que passasse na Escola Normal, sob um mode-
lo carismático (BOURDONCLE, 1990), artesanal 
(LANG, 1996) e didático-pedagógico (SAVIANI, 
2009) de formação de professores, o normalista 
elaborasse uma nova identidade, fortemente vin-
culada ao magistério em diversos planos: 
em suas concepções, guiadas pela razão e 
pela ciência; em suas faculdades de memó-
ria, julgamento, raciocínio e inteligência, que 
ele aprende a desenvolver em si mesmo para 
poder desenvolver nas crianças; em suas pai-
xões, enfim, que a disciplina da escola nor-
mal, a aquisição de hábitos de trabalho e um 
modo de vida regular e moralmente exigente 
lhe terão permitido dominar. (BOURDONCLE, 
1990, p. 61, tradução nossa) 
Uma “educação total” (p. 61), realizada 
em um ambiente marcado por relações interpes-
soais fortes, mantidas com personalidades exem-
plares, encarnadas especialmente pelo diretor, 
mas também pelos professores. Essa “forma de 
transmissão artesanal” (p. 59) permitia, por meio 
da imitação do mestre, a aquisição de técnicas e 
de saberes práticos, favorecendo também, pela 
identificação, a adesão a valores específicos do 
meio profissional. 
Nesse tipo de formação, pautada por cer-
to “conservantismo social” (LANG, 1996, p. 9) 
e pela reprodução de práticas consideradas efi-
cazes, o ensino revela-se como uma atividade 
eminentemente prática, subsidiada principal-
mente por saberes advindos da tradição peda-
gógica e da experiência pessoal. Os saberes dis-
ciplinares e as instâncias que os produzem por 
meio da pesquisa científica ocupavam, pois, o 
lugar do morto no jogo da formação6.
6 - No Brasil, a superação desse modelo artesanal de formação foi buscada 
por meio de iniciativas como a criação de Institutos de Educação, nos anos 
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 Referindo-se mais especificamente ao 
caso francês – principal inspiração para a Escola 
Normal implementada entre nós (TANURI, 
2000) –, Bourdoncle (1990) explica:
para se tornarem, em nome do Estado, edu-
cadores do povo, os alunos-professores de-
veriam adquirir, eles mesmos, as qualidades 
esperadas e mostrarem-se exemplares. As 
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da escrita, o que implica modos específicos de 
comunicação e de relação entre os grupos. 
Os professores, por sua vez, estão filia-
dos a uma cultura profissional vinculada ao 
trabalho cotidiano escolar, pela ação diante 
dos eventos e das muitas urgências impostas 
à vida ordinária institucional e, portanto, pelo 
interesse em informações que lhes auxiliem a 
tomar decisões sobre esses acontecimentos que 
se sucedem cotidianamente. A circulação de 
tais informações entre os professores baseia-se, 
especialmente, na comunicação oral entre os 
pares e na consulta de obras práticas (ETÉVÉ; 
HASSENFORDER; LAMBERT-CHESNOT, 1988; 
CHARTIER, 1998). 
Tem-se, pois, que os tipos de saberes 
mais valorizados pelos professores, as formas 
pelas quais tais saberes são compartilhados 
entre eles e as atividades a que eles se dedi-
cam profissionalmente gozam de menor pres-
tígio social que os saberes, as práticas e os 
interesses desinteressados8 dos universitários. 
Essa desigualdade entre professores da escola e 
professores-pesquisadores da universidade tem 
dificultado o estabelecimento de relações mais 
estreitas e recíprocas entre eles no triângulo da 
formação docente. 
A própria ideia de universitarização traz 
subjacente uma desigualdade de posições, suge-
rindo que a formação dos professores deva ser 
absorvida e transformada pela cultura universi-
tária. Afirma Bourdoncle (2007):
Podemos dizer que há universitarização quan-
do as instituições de transmissão de saberes de 
um setor profissional, os próprios saberes e os 
formadores que os transmitem acham-se, de 
algum modo, absorvidos pela universidade. (p. 
138, tradução e grifos nossos) 
Sobre cada um desses três aspectos, o 
autor esclarece:
8 - De acordo com Pierre Bourdieu (1996), o campo científico constitui 
um dos microcosmos onde o desinteresse (econômico, prático) é 
recompensado. Seus agentes, devido a seu habitus, conhecem interesses 
de outra natureza que são específicos ao jogo da produção científica. 
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É possível pensar que tal ligação aponta-
ria para a já referida universitarização do ma-
gistério, empreendida em diferentes países ao 
longo do século XX e que continua a orientar 
novas reformas na formação dos professores. 
Mas, como visto, é da relação entre universi-
dade e poder público que tem resultado esse 
movimento de universitarização, com suas 
diversas contradições. E, embora uma maior 
aproximação entre professores da escola básica 
e universidade constitua aspiração antiga7, fre-
quentemente apontada no discurso educacio-
nal, trata-se de um assunto que merece exame 
atento, posto que esses dois vértices do triân-
gulo têm-se mantido historicamente distantes 
e sua aproximação na formação docente impõe 
desafios diversos. 
Primeiramente, faz-se necessário consi-
derar que tais vértices são ocupados por duas 
culturas profissionais distintas. A cultura profis-
sional partilhada no ambiente universitário está 
ancorada em valores e práticas acadêmicas que 
alcançam legitimidade social suficiente para no-
mear, descrever e explicar teoricamente fenôme-
nos relacionados ao ensino, à aprendizagem, ao 
trabalho docente e à instituição escolar. Alguns 
fatores assumem destaque no seio dessa cultu-
ra profissional: a proximidade com disciplinas 
científicas de diferentes áreas e a produção e di-
vulgação de saberes prioritariamente por meio 
1930, com o intuito de estabelecer um modelo de formação calcado em uma 
pedagogia nova, científica e experimental (CARVALHO, 2000).
7 - Presente, por exemplo, no Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova 
(AZEVEDO, 1932).
Uma terceira configuração possível des-
se triângulo resulta de uma ligação mais estreita 
entre universidade e professores.
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• as instituições de formação de origem 
desaparecem ou são profundamente trans-
formadas em função das estruturas univer-
sitárias habituais e de seus modos ordiná-
rios de funcionamento;
• os saberes profissionais são não apenas 
transmitidos, mas também criados e acu-
mulados segundo as regras particulares da 
universidade, reservando um amplo espaço 
para a atividade de pesquisa;
• os encarrergados da formação veem-se con-
frontados com um novo estatuto dominante, 
aquele de professor-pesquisador, para o qual 
é exigido um doutorado. (BOURDONCLE, 
2007, p. 138, tradução nossa)
Em um processo desse tipo, não resta mui-
to espaço para a cultura do magistério e para uma 
participação mais ativa dos professores da escola. 
Como visto, é com o outro vertice do triângulo 
que a universidade se alia em tal processo, en-
quanto os professores atuam no papel do morto.
A terceira configuração 
do triângulo: entre desafios e 
possibilidades  
  Uma formação resultante de ligações 
mais estreitas entre professores da escola e uni-
versidade teria de conferir espaço e legitimidade 
para o modo de vida e a cultura presentes nes-
ses dois vértices do triângulo. Impor-se-iam, 
nesse caso, diferentes desafios. Primeriamente, 
o desafio de melhor articular a busca pela com-
preensão dos fatos educativos com a delicada 
apredizagem da docência, numa relação mais 
clara e profícua entre a prática sistemática de 
teorizar e a prática de ensinar, considerando e 
problematizando os saberes que as duas ins-
tâncias envolvidas produzem sobre essas duas 
práticas sociais. Do mesmo modo, tal formação 
seria pautada em relações mais dialéticas entre 
inovação e tradição e entre oralidade e escrita. 
 Para tanto, seriam necessários novos 
critérios para a definição do estatuto dos diferen-
tes agentes envolvidos diretamente na formação 
docente: professores pesquisadores, práticos for-
madores, profissionais que acolhem os estudan-
tes nos estágios curriculares e administradores 
do grupo profissional. O desempenho de um pa-
pel ativo na formação docente por parte desses 
profissionais ligados mais diretamente ao exercí-
cio da docência é, como antes mencionado, con-
dição para a profissionalização do magistério, 
cujas referências profissionais são exteriores à 
universidade (BOURDONCLE, 2000).
 Há, ainda, outro desafio que se colo-
ca para o estreitamento das ligações entre pro-
fessores da escola e universidade no jogo da 
formação docente. Como nas outras duas pos-
sibilidades de configuração do triângulo da for-
mação, tal ligação implica que o ocupante do 
vértice oposto assuma um lugar de menor des-
taque. Nesse caso, o poder público passaria ao 
lugar do morto, estando presente no jogo, mos-
trando suas cartas, mas não podendo interferir 
no desenrolar das ações; algo bastante distante 
da função reguladora assumida pelos Estados 
atualmente. É necessário explorar tal caminho 
no sentido de precisar melhor os contornos do 
lugar do morto nesse caso e de recriá-lo confor-
me as necessidades do jogo.
 A produção de um novo modelo de 
formação docente, resultante da união inédi-
ta entre dois vertices do triângulo da forma-
ção – professores da escola e professores da 
universidade – que historicamente mantêm 
frágeis ligações, requer exame rigoroso das 
possibilidades de aproximação já existentes. 
Faz-se necessário, então, empenhar esforços 
para identificar, no modelo de formação do-
cente que ora se impõe, a atuação dos agentes 
envolvidos e os movimentos de aproximação 
que já ocorrem entre eles, embora sob as re-
gras do jogo atualmente jogado. Estudos so-
bre propostas e práticas de universitarização 
do magistério podem oferecer informações 
relevantes, por exemplo, sobre as maneiras 
pelas quais os professores desempenham os 
papéis que lhes são atribuídos no jogo (to-
dos eles, supõe-se, ligados ao lugar do mor-
to); mais precisamente, sobre suas operações 
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quando os consideramos entregues à discipli-
na e à passividade. Tal empresa requer, como 
propõe Michel de Certeau (1994), 
exumar os modelos de ação característicos 
dos usuários, dos quais se esconde, sob o 
pudico nome de consumidores, o estatuto 
de dominados (o que não quer dizer 
passivos ou dócieis). (p. 38) 
Que operações realizam os professores 
quando se aproximam da universidade, seja 
como alunos dos cursos de formação (em pro-
gramas especiais, por exemplo) ou na condição 
de formadores de futuros professores, tal como 
previsto nas práticas de acompanhamento? 
Sobre a primeria situação, mais explorada entre 
nós, alguns estudos revelam que, ao se tornarem 
alunos da universidade, os professores tendem 
a assumir posturas e ações de ordem tática (DE 
CERTEAU, 1994), subvertendo a formação que 
lhes é oferecida para: poderem afirmar o valor 
de seus próprios saberes profissionais diante da 
cultura acadêmica (SARTI, 2005; SENE, 2010), 
atribuírem sentidos imprevistos às experiên-
cias formativas então vivenciadas (OLIVEIRA, 
2009), ou simplesmente garantirem sua sobre-
vivência (SENE, 2010) nesse ambiente que lhes 
é estranho e desafiante. 
Tais informações sobre as maneiras de fa-
zer dos professores na universidade possibilitam-
-nos problematizar a hipótese de sua passivida-
de como o morto no jogo da formação docente. 
Estudos nessa direção permitem-nos compreen-
der melhor como os professores apropriam-se do 
modelo de formação docente em vigor e convi-
dam-nos ao questinamento: mesmo ocupando o 
lugar do morto, são os professores capazes de 
alterar esse modelo estabelecido, produzindo si-
lenciosamente um jogo diferente? 
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